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La investigación se centró en dos focos problemáticos: (i) la afectación que las características 
estructurales del contexto en el que se inscribe una organización de Educación Superior (ES), cuando 
es un contexto socio-académico desfavorable, produce en las condiciones inherentes al estudiante que 
ingresa, en especial en su disposición y motivación hacia el aprendizaje; (ii) la evaluación del grado 
en que esa afectación pone en riesgo la persistencia estudiantil. En el caso de Rivera, en el noreste de 
Uruguay, la estructura de oportunidades laborales y fundamentalmente educacionales terciarias –
escasas y poco diversificadas– constituye un caldo de cultivo de eventos de riesgo de abandono de 
los estudios. El objetivo capital de la investigación fue aportar insumos sólidos –esto es, teóricamente 
consistentes y empíricamente sustentados– para la elaboración de un modelo «pro-persistencia» 
estudiantil en ES aplicable a contextos socio-académicos desfavorables y entonces superador, en su 
aplicabilidad, del modelo más aceptado en el actual mundo académico: el «Model of Institutional 
Action for Student Success» (MIASS) formulado por Tinto en 2012. En la investigación se tuvieron 
especialmente en cuenta algunos relevantes planteos teóricos y conceptuales sobre la temática, entre 
los que se destacan, por su profundidad y rigor, los más recientes de Tinto, Seidman, Kuh y Pascarella 
y Terenzini. La investigación asumió un enfoque meso-estructural y una estrategia metodológica 
predominantemente cualitativa: análisis documental, entrevista en profundidad, grupo de discusión; 
también se aplicó una encuesta censal. El más relevante de los resultados alcanzados es que en lugares 
con pocas opciones de estudios superiores, como Rivera, las posibilidades de la persistencia 
estudiantil resultan notoriamente restringidas, ya que en esos casos la motivación intrínseca del 
estudiante hacia sus estudios suele ser débil: una considerable cantidad de estudiantes, al egresar de 
Bachillerato, decide cursar alguna de las pocas ofertas de ES existentes en su ciudad y no la que 
preferiría cursar si existiera esa opción. Esa débil motivación es, pues, el principal factor de riesgo de 
abandono, sobre todo en el primer año. Tal constatación constituye la base sustantiva sobre la que 
habrá de elaborarse un modelo «pro-persistencia» estudiantil alternativo al MIASS, en tanto aplicable 
en contextos socio-académicos desfavorables. Aquí radica la principal contribución que esta 
investigación puede ofrecer a organizaciones de ES inscriptas en contextos con oportunidades 
educacionales y laborales reducidas, tanto en cuanto a una inserción laboral atractiva (durante los 
estudios superiores o al finalizarlos) como, muy especialmente, a una oferta de ES escasa y poco 
diversificada. 
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1. Introducción 
En la actual producción académica orientada a analizar o a promover la persistencia estudiantil en 
Educación Superior (ES) existe un neto predominio de estudios que se enfocan en aquellos factores 
explicativos del abandono cuyo abordaje está al alcance de la acción directa de los centros educativos. 
El ejemplo paradigmático de este tipo de estudios es el que dio lugar al «Model of Institutional Action 
for Student Success» propuesto recientemente por Vincent Tinto (2012a), sin dudas el autor que, a la 
luz de la profusa cantidad de citas y alusiones que ha recibido, es desde hace varias décadas el 
referente teórico más reconocido en la temática. 
Sin embargo, la aplicabilidad de ese modelo y de otros muy afines –como el de Seidman (2012), entre 
otros– es restringida. En efecto, esta ponencia presenta algunos resultados de una investigación de 
corte eminentemente cualitativo que ha constatado que en el caso de contextos socio-académicos 
desfavorables –tal como los existentes en la región noreste de Uruguay, y en especial en la ciudad de 
Rivera– corresponde prestar especial atención a otros dos complejos de factores explicativos del 
abandono en ES cuyo estudio suele ser, en el mejor de los casos, marginal: los aspectos inherentes al 
estudiante al momento de su ingreso a la ES y las condiciones del contexto territorial en el que se 
inscribe el centro educativo –en los términos de Tinto (2012a, p. 257), «internal commitments» y 
«external commitments» respectivamente–. 
2. Problemática propuesta 
En los ámbitos geográficos que concentran la mayor parte de la actual producción académica sobre 
la problemática del abandono en ES las condiciones estructurales del contexto en el que se inscribe 
el centro educativo no parecen tener una influencia significativa en el truncamiento temprano de 
trayectorias académicas. Así lo evidencia una gran cantidad de obras recientes de gran aceptación en 
la comunidad científica occidental, entre las que se destacan las siguientes: en los EE.UU., Tinto 
(2012a; 2012b; 1987), Seidman (2012; 2004), Habley, Bloom y Robbins (2012), Kuh et al. (2010) y 
Cabrera et al. (2014); en Inglaterra, Merrill (2015); en Bélgica, Pinxten et al. (2015); en Australia, 
Krause et al. (2005) y McKenzie y Schweitzer (2001); en España, Figuera y Torrado (2014). 
Seguramente ello responde a que en ciudades grandes y medianas de esos ámbitos geográficos la 
existencia de una muy amplia y diversificada oferta de estudios en ES posibilita una adecuada 
satisfacción de la demanda de los ingresantes a ese nivel, y entonces contribuye a la eficacia en la 
eventual implementación de planes, programas o acciones de retención escolar. Esta situación resulta 
muy favorable a la persistencia estudiantil, ya que la motivación intrínseca del estudiante hacia la 
opción académica elegida no se ve obturada o fragilizada al momento de comenzar sus estudios 
superiores. En estos casos los factores de riesgo de abandono de los estudios quedan restringidos a 
algunos aspectos inherentes al estudiante («internal commitments»: competencias académicas, 
atributos personales y actitudinales, entre otros) y a aquellos otros que pueden ser abordados desde la 
gestión de los propios centros educativos o de las instituciones que los rigen («institutional 
commitments»: calidad de la enseñanza, clima organizacional, curriculum, apoyo académico, social 
y económico, promoción de la integración social y del involucramiento académico, entre otros). 
El modelo propuesto por Tinto (2012a) es muy claro al respecto. Tal como se ilustra en la Fig. 1 que 
se presenta a continuación, los elementos que aparecen encerrados en el círculo mayor –«institutional 
commitments»– constituyen el foco de sus análisis; de hecho, él mismo lo denominó «Modelo de 
Acción Institucional». A los elementos externos a ese círculo, en cambio, les dedica una atención 
tangencial, la cual se evidencia ya en el contenido del formulario de encuesta provisto por la National 
Survey of Student Engagement, publicado originalmente por Kuh et al. (2010), principal instrumento 
para la dotación de base fáctica al modelo.   
A este respecto, la intuición que impulsó la ejecución de la investigación que aquí se reseña es que en 
el caso de centros de ES inscriptos en contextos socio-académicos desfavorables los elementos que 
en ese modelo aparecen incluidos en los rectángulos exteriores al círculo tienen una relevancia 
sustantiva en las trayectorias académicas de los estudiantes, sobre todo en su truncamiento temprano. 
Esos elementos pueden agruparse en dos conjuntos que, aunque diferentes, son interdependientes. 
Uno de ellos es el que comprende a las condiciones, situaciones y circunstancias inherentes al 
estudiante en el momento en el que decide su ingreso a un centro de ES –«internal commitments»–, 
tales como su preparación académica (básicamente sus competencias cognitivas y conocimientos 
previos), sus atributos personales (el momento de su trayectoria vital, atributos de género y de clase, 
en especial sus capitales culturales y económicos), sus expectativas, actitudes y disposición hacia el 
aprendizaje. El otro conjunto comprende a las condiciones de corte eminentemente estructural propias 
del contexto territorial en el que se inscribe el centro –«external commitments»–: las estructuras de 
oportunidades educacionales (sobre todo la naturaleza, amplitud y diversificación de la oferta de 
estudios terciarios existente) y laborales (principalmente las posibilidades de inserción laboral 
durante los estudios superiores y/o una vez acreditada la ES). 

























Fuente: Tinto (2012a, p. 258) 
En atención a esas consideraciones, la investigación se centró en dos focos problemáticos. Por una 
parte, en la afectación que las características estructurales del contexto en el que se inscriben las 
organizaciones de ES de Rivera –«external commitments»– produce en las condiciones inherentes al 
estudiante que ingresa a alguna de ellas –«internal commitments»–, en especial en sus actitudes, 
disposición y (des)motivación hacia el aprendizaje; por otra, en la evaluación de la medida en que esa 
afectación conduce a poner en riesgo la persistencia estudiantil. En ambos casos la convicción 
subyacente es que esos dos complejos fenoménicos («external commitments» e «internal 
commitments») presentan en Rivera configuraciones y contenidos muy diferentes que los existentes 
en lugares cuyos contextos socio-académicos son más favorables. Siendo así, la caracterización de 
aquella afectación resulta fundamental para la determinación y ponderación de los factores 
explicativos del abandono de los estudios en la ES en contextos socio-académicos desfavorables. 
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3. Contexto en el que se inscribe la problemática propuesta 
En el último decenio han crecido en forma exponencial los discursos y textos que destacan las crisis 
que anidan en la educación pública uruguaya. Además, desde fines de la década pasada la 
generalización del acceso a la ES y la reducción de la desafiliación en ese nivel constituyen una 
aspiración explícita de las autoridades del sector, en especial las de la Universidad de la República 
(Udelar), la institución de ES que conjuga la mayor tradición, volumen poblacional y relevancia social 
en el Uruguay contemporáneo. Tal aspiración se vuelve preocupación si se asume, por un lado, que 
“nuestro país se ubica entre los de la región con menor acceso a la educación superior, por debajo del 
promedio y lejos de otros con niveles similares de desarrollo” (Fernández y Cardozo, 2014, p. 123) 
y, por otro, que de cada tres estudiantes que ingresan a la ES casi dos abandonan sus estudios, la mitad 
de ellos entre el primer y el segundo año (Boado, Custodio y Ramírez, 2011). Otros estudios recientes 
(CIFRA, 2012) avalan esta afirmación para el caso de los centros educativos encargados de la 
formación de docentes para Educación Primaria y Educación Media, hoy dependientes del Consejo 
de Formación en Educación (CFE) de la Administración Nacional de Educación Pública (ANEP) 
pero en vías de adquirir carácter universitario. 
La investigación que aquí se reseña ha constatado que la tasa de abandono en ES en Rivera es similar 
a la del promedio nacional. No obstante, esa similitud encubre condiciones, situaciones y 
circunstancias muy dispares, tanto si se consideran diferentes espacios geográficos como distintas 
organizaciones de ES: estructuras de oportunidades notoriamente disímiles, eventos de riesgo de 
índole e importancia relativa diferentes (Acevedo, 2013; 2011; 2009). Asimismo, por lo menos en el 
caso de la región noreste de Uruguay, la inadecuada estructura de oportunidades laborales y en 
especial educacionales terciarias –tanto en términos de escasez como de poca diversificación de la 
oferta– constituye un caldo de cultivo de eventos de riesgo, sobre todo en el período de transición 
hacia la ES, tanto con respecto al acceso a ese nivel como al abandono de los estudios. Además, los 
efectos del abandono en ES son aún más preocupantes en el noreste de Uruguay, entre otras cosas 
porque es la región del país que presenta el mayor índice de pobreza y los indicadores más bajos de 
desarrollo de su población. En efecto, los cuatro departamentos que integran esta región (del total de 
19 que conforman el territorio nacional) son los que presentan el menor Índice de Desarrollo Humano 
de la nación (Acevedo et al., 2013, p. 31). 
4. Objetivos 
Sobre la base de las consideraciones expuestas, la investigación tuvo como objetivo capital aportar 
insumos sólidos –esto es, teóricamente consistentes y empíricamente sustentados– para la elaboración 
de un modelo «pro-persistencia» estudiantil en primer año de ES aplicable a contextos socio-
académicos desfavorables (como es el caso del existente en Rivera) y entonces superador, en términos 
de aplicabilidad, del modelo más aceptado en el actual mundo académico occidental: el «Model of 
Institutional Action for Student Success» formulado por Tinto (2012). El principal de esos insumos –
y, por ende, una de las contribuciones más destacables que ofrece la investigación en cuestión– es la 
determinación de los principales factores intervinientes en el abandono de los estudios en el primer 
año de ES en los tres centros educativos públicos de ese nivel existentes en Rivera: el Centro 
Universitario de Rivera (Udelar), el Centro Regional de Profesores del Norte y el Instituto de 
Formación Docente de Rivera (estos últimos dependientes del CFE de la ANEP). 
Los objetivos específicos establecidos para el cabal cumplimiento de ese objetivo general son los que 
a continuación se describen: 
(a) Determinar la actual magnitud del fenómeno de abandono de los estudios en el primer año de la 
ES en los tres centros públicos de ese nivel existentes en Rivera. 
(b) Identificar y analizar las principales características de las condiciones y circunstancias que en la 
actualidad más inciden –y el modo diferencial en que lo hacen– en la decisión de los estudiantes 
de abandonar sus estudios en el primer año de la ES en cada uno de esos tres centro educativos. 
(c) Determinar las condiciones contextuales (externas) de mayor incidencia en la decisión de los 
jóvenes de iniciar estudios superiores en Rivera, con énfasis en el análisis de las particularidades 
demóticas, socioculturales y económicas de la región noreste de Uruguay y de la estructura de 
oportunidades existente. 
(d) Determinar las condiciones y características de los ingresantes a la ES (auto-percepción de su 
preparación académica y sus competencias –conocimientos específicos, habilidades, actitudes–, 
atributos –de género, de clase social, estructura de capitales–, preferencias, expectativas, intereses 
–económicos, de prestigio, de socialidad–) que más inciden en su decisión de iniciar estudios en 
Rivera, en especial las asociadas a la dimensión motivacional intrínseca. 
5. Líneas teóricas utilizadas 
En la formulación y en el diseño de la investigación se tuvieron especialmente en cuenta algunos 
relevantes planteos teóricos y conceptuales sobre la temática indagada, que por razones de espacio 
aquí no detallaremos. Entre ellos se destacan, por su profundidad y rigor, los incluidos en algunas 
obras publicadas en los EE.UU. en el último decenio (Tinto, 2013; Seidman, 2012; Shavit, Arum y 
Gamoran, 2007; Kuh et al., 2005; Pascarella y Terenzini, 2005; Rumberger, 2004; Choy, 2001) y 
otras en España (Figuera y Torrado, 2014; Zabalza, 2002; Casanova, 2007). Asimismo, se prestó 
especial atención a la producción nacional existente al respecto, tanto por su consistencia teórico-
conceptual como por su particular anclaje empírico. En este sentido, se destacan las siguientes obras, 
casi todas producidas por investigadores de la Facultad de Ciencias Sociales de la Udelar: Fernández 
(coord. y ed., 2010), Fernández (2010), Fernández y Cardozo (2013), Cardozo (2013), Cardozo et al. 
(2014), Mancebo (2010; 2000), Boado y Fernández (2010), Boado, Custodio y Ramírez (2011), 
Acevedo (2014; 2011; 2009). 
6. Metodología 
La investigación asumió un enfoque meso-estructural, esto es, un enfoque explicativo que sobre la 
base de la priorización de la consideración de los aspectos locales y organizacionales (por encima de 
los microsociales y los macrosociales, aunque sin desconocerlos) conjuga una “focalización en el 
papel de las organizaciones escolares sobre el comportamiento (en este caso la desafiliación) [con] 
los enfoques que destacan la relación entre las características de la localidad en términos de población 
[...] o de marginación socioeconómica” (Fernández, 2010, p. 29). 
Para la producción de información necesaria para dar cuenta del problema de investigación formulado 
se dispuso una estrategia predominantemente cualitativa, con apelación a variadas técnicas de 
producción de información: análisis documental, entrevista en profundidad, grupo de discusión. 
También se aplicó la técnica de encuesta (censal). A continuación se describen someramente las 
técnicas de producción de información empleadas y su contexto de aplicación. 
La técnica de análisis documental se aplicó con vistas al cumplimiento del primero de los objetivos 
específicos propuestos: determinar la actual magnitud del fenómeno de abandono de los estudios en 
el primer año de la ES en los tres centros públicos de ese nivel existentes en Rivera. Comprendió el 
relevamiento, registro, procesamiento y análisis de documentos administrativos de cada uno de los 
tres centros educativos considerados. 
La técnica de entrevista en profundidad se aplicó a 70 informantes calificados que fueron 
previamente categorizados según los cinco «tipos» que a continuación se describen: 
i. (6) personas con conocimiento profundo y/o capacidad de influencia en los procesos de toma 
de decisiones de cada sector productivo local en el último decenio. La aplicación de estas entrevistas 
estuvo orientada al cumplimiento del objetivo específico (c) descrito antes. 
ii. (7) actores con conocimiento profundo de la situación de la ES en la región y de los cambios 
acaecidos en el sector en el último decenio. La aplicación de estas entrevistas estuvo orientada al 
cumplimiento del objetivo específico (b) descrito antes. 
iii. (9) actores con conocimiento profundo de alguno(s) de los tres centros de ES estudiados. La 
aplicación de estas entrevistas también se orientó al cumplimiento del objetivo específico (b). 
iv. (24) jóvenes que, habiendo comenzado sus estudios en alguno de esos tres centros en 2014, 
continuaban estudiando allí una vez iniciado el tercer año lectivo (en 2016). La aplicación de estas 
entrevistas estuvo orientada al cumplimiento de los objetivos específicos (b) y (d). 
v. (24) jóvenes de la misma cohorte que abandonaron sus estudios antes de transcurridos tres 
meses del inicio del tercer año lectivo de ES. Al igual que en el caso precedente, la aplicación de estas 
entrevistas también se orientó al cumplimiento de los objetivos específicos (b) y (d).1 
La técnica de encuesta censal se aplicó a los informantes de los «tipos» (iv) y (v), y estuvo orientada 
al cumplimiento del ya citado objetivo específico (d). 
La técnica de grupo de discusión se aplicó a un grupo integrado por seis de los doce informantes 
del «tipo» (iv) entrevistados (dos estudiantes de cada uno de los tres centros de ES de Rivera que, 
habiendo comenzado sus estudios en uno de esos centros en el año 2014, continuaban allí a julio de 
2016) y seis de los doce informantes del «tipo» (v) entrevistados (dos estudiantes de cada uno de esos 
centros que, habiendo comenzado sus estudios en 2014, a julio de 2016 los habían abandonado). La 
selección de esos doce informantes se realizó en función del análisis de la información aportada en 
situación de entrevista en profundidad. 
7. Resultados 
El más relevante de los resultados alcanzados en la investigación es que en aquellos lugares en los 
que se ofrecen pocas opciones de estudios en ES, como es el caso de Rivera, las posibilidades de la 
persistencia estudiantil resultan notoriamente restringidas. Ello se debe a que en lugares con esas 
características la motivación intrínseca del estudiante hacia el cursado de estudios superiores en 
alguna de esas escasas opciones disponibles es débil. En definitiva, una considerable cantidad de 
estudiantes, al egresar de la Educación Media Superior (o Bachillerato), toma la decisión de cursar 
alguna de las pocas «carreras» de ES que se ofrecen en el ámbito local, y no la que preferirían cursar 
si existiera esa opción en la oferta existente. En consecuencia, la débil motivación intrínseca de la 
gran mayoría de los estudiantes que inician estudios de ES en ese tipo de lugares se erige como el 
más importante factor de riesgo de abandono de los estudios, sobre todo en el primer año. 
Por otra parte, de las entrevistas en profundidad efectuadas a los informantes calificados de los 
«tipos» (iv) –estudiantes persistentes– y (v) –estudiantes no persistentes– emergió con nitidez la 
existencia de una condición de carácter cultural: en su amplia mayoría esas personas no han tomado 
en consideración la posibilidad de cursar sus estudios superiores en ciudades en las que la oferta 
existente es más amplia y diversificada, como por ejemplo Montevideo (capital de Uruguay) o Porto 
Alegre (capital del Estado de Rio Grande do Sul, Brasil), ambas situadas a 500 quilómetros de 
distancia de Rivera; aquellas personas que en algún momento consideraron esa posibilidad de todos 
modos decidieron quedarse en su lugar de residencia, en algunos casos aduciendo razones económicas 
y en otros cuestiones afectivas. En cualquiera de los casos, predomina en ellos una suerte de 
mentalidad reticente a alejarse de su lugar, así como desconocimiento de la existencia de becas de 
apoyo económico orientadas a posibilitar ese traslado, residencias estudiantiles, etcétera. 
Por último, a diferencia de la situación existente en lugares cuyos contextos socio-académicos son 
favorables –sobre todo por presentar una oferta de ES suficientemente amplia y diversificada–, en 
                                                            
1 En los dos «Apéndices» que se incluyen al final del presente texto se presentan las tablas de validación técnica de las 
pautas de las entrevistas en profundidad aplicadas a los informantes de los «tipos» (iv) y (v). 
lugares como Rivera es muy difícil y poco viable que los factores de riesgo de abandono de los 
estudios mencionados antes puedan ser enfrentados por medio de acciones promovidas por la gestión 
académica y organizacional de los propios centros educativos. Ese tipo de acciones es, precisamente, 
el que aparece ocupando un rol protagónico en los dos modelos de retención escolar (o «pro-
persistencia») actualmente más aceptados en el campo académico internacional: los ya aludidos 
Model of Institutional Action for Student Success (Tinto, 2012) y el muy afín Retention Formula and 
Model for Student Success (Seidman, 2012). 
8. Conclusiones y contribuciones para el tema 
En concordancia con lo destacado precedentemente, los modelos precitados no son del todo válidos 
ni aplicables para el caso de centros de ES que, como es el caso de los afincados en Rivera, están 
inscriptos en contextos institucionales de escasa y poco diversificada oferta de estudios de ES; en 
rigor, sólo resultarían idóneos y eficaces para orientar la promoción de la persistencia (o la retención) 
de aquellos pocos estudiantes cuyas preferencias de estudios en ES coinciden con alguno de los que 
se ofrecen localmente, es decir, aquellos que poseen motivación intrínseca orientada hacia la opción 
de estudios superiores elegida. 
En conclusión, los resultados preliminares alcanzados hasta este momento constituyen las bases 
sustantivas sobre las que habrá de elaborarse un modelo alternativo «pro-persistencia» estudiantil 
aplicable en contextos socio-académicos desfavorables, en el que se privilegiará la consideración de 
los aspectos que en el «Model of Institutional Action for Student Success» (2012a, p. 258) aparecen 
ubicados fuera del gran círculo central: «internal commitments» y «external commitments». Aquí 
radica, pues, la principal contribución que la investigación esbozada puede ofrecer a aquellas 
organizaciones de ES inscriptas en contextos caracterizados por estructuras de oportunidades 
educacionales y laborales de escasa amplitud, tanto en lo atinente a las reducidas posibilidades de 
aspirar a una inserción laboral atractiva (durante los estudios superiores o bien al finalizarlos) como, 
muy especialmente, a una oferta de estudios superiores escasa y poco diversificada. 
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(A) Tabla de validación técnica de la pauta de la entrevista en profundidad aplicada a los 












INDICADORES (o PREGUNTAS) 
 








cias que más 
inciden –y el 
modo 
diferencial 
en que lo 





estudios en el 
1er año de la 
ES en cada 






muestra de 24 
informantes 
del tipo (iv): 
8 jóvenes de 
cada uno de 




dios en 2014 
y continuaron 
allí una vez 
iniciado el 3er 
año lectivo. 
[La aplicación 
de estas entre- 
vistas es pos-
terior a la en-
cuesta censal a 
estos informan-
tes, y en la que 
se aplicó el 
módulo del 
formulario 
de la NSSE] 
Pauta de semi-
estructuración 





¿Dónde cursaste 6° año de EMS? ¿En qué orientación? 
¿Recordás por qué elegiste esa orientación? 
¿Cómo evaluás tu formación pre-terciaria? 









ción de la 
«carrera» 
Al culminar 6° de EMS, ¿tenías claro qué «carrera» seguir? 
¿Cuál era esa «carrera»? ¿En dónde pensabas cursarla? 
Si la «carrera» que pensabas seguir no es la que estás 
cursando ahora, ¿por qué razón no la cursaste? 
La «carrera» en la que te inscribiste al egresar de EMS, ¿fue 
la única que cursaste? 
[Si responde negativamente:] ¿A qué se debió ese cambio? 
Al momento de inscribirte en ES, ¿tu expectativa era 
culminar la «carrera»? 
Razones de la 
persistencia 
¿En algún momento has pensado en abandonar tus estudios 
o en cambiar de «carrera»? ¿Por qué? 
¿Qué fue lo que te mantuvo estudiando? 
 
Motivos de la 
elección de la 
«carrera» 
Formulación en modo interrogativo de las 7 opciones 




Formulación en modo interrogativo de las 3 opciones 
presentadas en el formulario de NSSE (ver «Apéndice» 2). 
Exigencia 
académica 
Formulación en modo interrogativo de las 3 opciones 




Formulación en modo interrogativo de las 5 opciones 




Formulación en modo interrogativo de las 4 opciones 




Formulación en modo interrogativo de las 6 opciones 
presentadas en el formulario de NSSE (ver «Apéndice» 2). 
 
Trabajo 
¿Trabajás en forma remunerada? ¿Cuántas horas/semana? 
¿Ese trabajo está vinculado a la carrera que estás cursando? 
Beca de 
apoyo 
¿Tenés alguna beca monetaria o de alojamiento? 
¿Considerás que eso ha tenido alguna influencia en el hecho 




(B) Tabla de validación técnica de la pauta de la entrevista en profundidad aplicada a los   












INDICADORES (o PREGUNTAS) 
 








cias que más 
inciden –y el 
modo 
diferencial 
en que lo 





estudios en el 
1er año de la 
ES en cada 






muestra de 24 
informantes 
del tipo (v):  
8 jóvenes de 
cada uno de 




dios en 2014 
y abandona-
ron sus estu-
dios antes de 
transcurridos 
3 meses del 
inicio del 3er 
año lectivo. 
[La aplicación 
de estas entre- 
vistas es pos-
terior a la en-
cuesta censal a 
estos informan-
tes, y en la que 















¿Dónde cursaste 6° año de EMS? ¿En qué orientación? 
¿Recordás por qué elegiste esa orientación? 
¿Cómo evaluás tu formación pre-terciaria? 









ción de la 
«carrera» 
Al culminar 6° de EMS, ¿tenías claro qué «carrera» seguir? 
¿Cuál era esa «carrera»? ¿En dónde pensabas cursarla? 
Si la «carrera» que pensabas seguir no es la que estás 
cursando ahora, ¿por qué razón no la cursaste? 
La «carrera» en la que te inscribiste al egresar de EMS, ¿fue 
la única que cursaste? 
[Si responde negativamente:] ¿A qué se debió ese cambio? 
Al momento de inscribirte en ES, ¿tu expectativa era 
culminar la «carrera»? 
 
Motivos de la 
elección de la 
«carrera» 
Formulación en modo interrogativo de las 7 opciones 




Formulación en modo interrogativo de las 3 opciones 
presentadas en el formulario de NSSE (ver «Apéndice» 2). 
Exigencia 
académica 
Formulación en modo interrogativo de las 3 opciones 




Formulación en modo interrogativo de las 5 opciones 




Formulación en modo interrogativo de las 4 opciones 




Formulación en modo interrogativo de las 6 opciones 








¿Cuál fue la principal razón que te llevó a interrumpir tus 
estudios? 
¿Tu abandono es transitorio o definitivo? 
¿Tu abandono fue voluntario o no voluntario? 
¿Cuánto tiempo después de ingresar abandonaste la carrera? 
[en 1er semestre / 2° semestre / después del 1er año] 
¿Cuál fue la fecha aproximada del abandono? 
Trabajo 
¿Trabajabas en forma remunerada al momento de abando-
nar tus estudios? ¿Cuántas horas por semana? ¿Ese trabajo 
estaba vinculado a la carrera que cursabas? ¿Considerás que 
eso tuvo alguna influencia en el hecho de que hayas 
abandonado tus estudios? 
Beca de 
apoyo 
¿Tenías alguna beca monetaria o de alojamiento? 
¿Considerás que eso tuvo alguna influencia en el hecho de 
que hayas abandonado tus estudios? 
 
 
